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INTRODUCCIÓN 
 
Leer con comprensión y escribir con efectividad comunicativa son dos condiciones 
centrales en la adquisición efectiva de conocimiento del estudiante, y de su 
eficacia dependerá su capacidad de aprendizaje durante todo el proceso escolar y 
universitario hasta el resto de su vida.  Por lo pronto, esta investigación tiene la 
intención de mejorar los procesos de lectura y escritura a través de la estrategia 
del resumen en textos expositivos con la estructura problema/ Solución. 
Esta investigación es la sistematización de una Secuencia Didáctica en el marco 
de una experiencia pedagógica de aula con 31 estudiantes de grado 6-2 de la 
Institución Educativa Byron Gaviria de la comuna Cuba en el área de lengua 
castellana, jornada de la mañana.  
Este trabajo consta de tres capítulos, siendo el primero el marco teórico, donde se 
exponen las diferentes teorías en las cuales se sustenta la secuencia didáctica. De 
esta manera se consideran las recomendaciones de Haché, Martínez & 
Montenegro (1997) quienes proponen el modelo de lectura inteligente: antes, 
durante y después. Por otro lado la pertinencia en el mejoramiento de los procesos 
de comprensión y de producción textual a través de pedagogía interactiva, con los 
cambios de esquemas, es decir, cuando el estudiante logra integrar los nuevos 
conocimientos a los esquemas de conocimiento previo (Martínez, 2004). Y como 
componente principal de la investigación, se tratará los fundamentos teóricos en el 
desarrollo de las habilidades necesarias para comprender textos a partir de 
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microestructuras y macroestructuras en la forma del resumen, así como la 
identificación de la superestructura del texto o idea global, de acuerdo con Van 
Dijk (2003). Finalmente se tuvo en cuenta la cohesión y coherencia en los textos 
escritos.   
En el segundo capítulo se señala los diferentes procedimientos metodológicos que 
se consideraron en la investigación, teniendo en cuenta la población, muestra y los 
instrumentos que se aplicaron. Antes de la implementación de las actividades de 
intervención y explicitación se efectuó la valoración diagnóstica por medio de la 
técnica del resumen. Y de acuerdo con estos resultados se establecieron las 
estrategias para direccionar los procedimientos establecidos, como fue la 
organización de los grupos de trabajo en la ejercitación de los talleres de acuerdo 
a los niveles textuales de lectura según los lineamientos curriculares (1998).  
Así, el primer taller se propuso con el fin de ejercitar las metarreglas diseñadas por 
Van Dijk, el segundo, para diferenciar los tipos de textos, y el tercero, para la 
ejercitación del tipo de texto expositivo teniendo en cuenta la estructura: problema/ 
solución. Finalmente se presenta un texto como diagnóstico final, semejante en su 
temática y estructura al usado en el diagnóstico inicial, con el fin de contrastarlos y 
posteriormente analizarlos.  Todo lo anterior enmarcado en la perspectiva 
discursiva recomendada por Martínez, con la cual se pretendió incidir en el 
mejoramiento de la comprensión de textos expositivos.  
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Y por último, en el tercer capítulo se presenta el análisis de los resultados 
obtenidos en la implementación de la Secuencia Didáctica con el propósito de 
determinar el grado de incidencia resultante de la contrastación del  pretest con el 
postest .Al final del trabajo se señalan las conclusiones que evalúan y validan el 
proceso seguido en esta Secuencia Didáctica, demostrando que se puede incidir 
en el mejoramiento de los procesos de comprensión lectora, mediante la 
explicitación y el uso de estrategias cognitivas. De igual modo, los lectores 
encontrarán algunas recomendaciones surgidas a propósito de la experiencia 
pedagógica de aula que significó esta investigación, proponiéndose nuevas 
perspectivas hacia la continua ejecución de nuevas investigaciones con modelos 
similares.      
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OBJETIVOS 
 
Objetivo general 
Aportar a la cualificación de la comprensión lectora de los estudiantes de grado 6-
2 de la Institución Educativa Byron Gaviria de Pereira a través de una secuencia 
didáctica, basada en el texto expositivo. 
 
Objetivos específicos 
 
 Sentar las bases teóricas fundamentales del texto, a partir de las 
concepciones de Teun Van Dijk, María Cristina Martínez. 
 
 Evaluar y analizar los niveles de comprensión lectora de los estudiantes de 
grado 6-2 de la Institución Educativa Byron Gaviria a partir de un 
diagnóstico previo. 
 
 Diseñar una secuencia didáctica, como propuesta pedagógica que 
contribuya al mejoramiento de la comprensión lectora de los estudiantes de 
grado 6-2 de la Institución Educativa Byron Gaviria de Pereira. 
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FUNDAMENTOS TEÓRICOS EN LA COMPRENSIÓN 
LECTORA 
 
 
 
CAPITULO 1. 
 
Cómo resumir mejor 
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La secuencia didáctica propuesta en este trabajo está planteada básicamente 
desde la estructura del texto y la pedagogía interactiva desde la posición teórica 
de Teun Van Dijk y María Cristina Martínez respectivamente. Para sustentar este 
enfoque, el presente capítulo realiza un breve recorrido teórico, empezando por 
aquellos elementos que rodean el texto, su definición y sus tipologías, con énfasis, 
en el texto de tipo expositivo, hasta abordar el concepto de resumen. Por otro lado, 
trata los elementos exteriores al texto y refiere los procesos cognitivos que tienen 
que ver con la “comprensión”, como es la actividad de leer, y los diferentes modelos 
de la comprensión lectora hasta el abordaje del modelo interactivo.  
Es necesario tomar en consideración algunos conceptos en torno al texto y la 
explicitación de las teorías que fundamentan esta investigación. 
1. 1. La coherencia como una propiedad semántica de los 
discursos 
 
Cuando una persona se enfrenta a un texto con el fin de comprender su 
significado, intervienen factores de diversa índole, algunos externos al lector como 
el tamaño de la letra, el tipo de texto o la complejidad del vocabulario, entre otros. 
Y otros de tipo interno, como la destreza para decodificar ideas, la competencia 
lingüística, las habilidades cognitivas, los conocimientos previos etc. Sumado a la 
necesidad de acceder a textos que cumplan con unas condiciones que lo 
convaliden como unidad comunicativa.  
Página 14 de 91 
 
Uno de los estudios más juiciosos realizados en este aspecto es el desarrollado 
por Wolfgang Dressler (1997), quien considera la existencia de determinados 
criterios de textualidad  para que el texto tenga sentido completo, estos son: la 
cohesión, coherencia, intencionalidad, aceptabilidad, informatividad, 
situacionalidad e intertextualidad. Dominar estos criterios de textualidad posibilita 
que el lector realice una efectiva comprensión de las ideas que propone el texto, 
para, con base en ellas, llevar a cabo inferencias que lo conduzcan a 
planteamientos critico-intertextuales sobre los temas que tratan sus lecturas.  
Sin embargo, una lectura de dichas características conlleva un sinnúmero de 
procesos que en la actualidad los estudiantes en su mayoría no llegan a ejecutar 
en su totalidad. Al respecto, Cisneros, Olave & Rojas (2010) dejan entrever que 
los estudiantes que ingresan a la Educación Superior tienen serias dificultades 
para comprender los textos asignados para su formación académica. Su 
preocupación más inmediata recae en el hecho de que gran parte de los 
estudiantes se les dificulta la realización de inferencias, lo que impide que 
construyan un pensamiento crítico ante los temas que les competen. 
Por consecuencia para Cisneros et al. (2010)  es urgente en el ámbito universitario 
el despliegue de estrategias que mejoren la comprensión lectora, pero centradas 
en el desarrollo de la capacidad inferencial.  Ante este panorama, en la Educación 
media la necesidad de implementar estrategias para la comprensión lectora es 
imperativa en todos los niveles de lectura.    
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En el caso puntual de  ésta secuencia didáctica, dirigida a estudiantes de grado 6° 
de EBS de la Institución educativa Byron Gaviria de la ciudad de Pereira, los 
ejercicios que proponen los textos llevados al aula de clase, permiten fortalecer la 
comprensión lectora a partir del uso del resumen como estrategia. Esta elección 
no es arbitraria, pretende que los estudiantes abandonen la síntesis –estrategia 
mediante la cual reducen mecánicamente el sentido de los textos– y empiecen a 
hacer uso del resumen para expresar sus pensamientos e ideas, inscribir su 
propia impronta y en próximas lecturas consigan recuperar los significados del 
texto y el contexto, que viene hacer el objetivo principal.  
Siguiendo este propósito, interesa aquí, una definición de texto que privilegie las 
relaciones establecidas entre las proposiciones. Para De Vega (citado por Sanz, 
2003, p. 19): 
Esta forma de entender las proposiciones tiene grandes ventajas, ya que se 
acomoda perfectamente a algunas propiedades de la memoria y del lenguaje 
humano, como por ejemplo a la constancia del significado, más allá de su 
enunciación lingüística concreta. Además, el carácter proposicional del conocimiento 
encaja con la propiedad inferencial de la memoria y del lenguaje. (p.19) 
Precisamente, las investigaciones de Van Dijk (1978) respecto a la estructura 
textual, señalan la importancia de la coherencia como una propiedad semántica de 
los discursos, donde cada frase de manera individual se relaciona con otras 
frases. Desde su punto de vista, “Una secuencia de proposiciones es 
semánticamente coherente, cuando cada proposición que la compone puede ser 
interpretada de manera intencional y extensional en relación de otras 
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proposiciones de la misma”. Por tanto cada proposición tiene un sentido semántico 
que al conectarse con otras proposiciones genera múltiples sentidos; razón por la 
cual los textos presentados en el aula de clase deben ser coherentes, de manera 
que las proposiciones generen significados que puedan ser estratégicamente 
ordenados y que finalmente faciliten la puesta en práctica la estrategia del 
resumen en el aula de clase. 
Todos los textos no representan para el estudiante en sus prácticas de lectura el 
mismo grado de dificultad para su comprensión, y exige competencias lectoras 
diferentes. Por esto, desentrañar las variables que intervienen en los procesos de 
comprensión lectora se hace necesario; es pertinente entonces precisar en qué 
consisten las tipologías de textos.   
1. 2. Las tipologías de textos según la organización súper- 
estructural 
 
Las tipologías textuales son propuestas que buscan brindar una clasificación de 
los textos de acuerdo a características comunes identificables. Así, en la definición 
de los diferentes tipos de textos, suele hacerse énfasis privilegiando uno de los 
aspectos predominantes, ya sea desde la forma, el contenido, la función 
argumentativa o la intención comunicativa, etc.  En la presente investigación, se 
privilegia la distinción de los tipos de textos según su organización super-estructural, 
es decir, la forma, ya que cada tipo de texto se diferencia de otro, además de su 
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contenido semántico, por su estructura global o superestructura. Justamente 
Martínez (2002) define la superestructura como: 
El tipo de esquema organizativo abstracto que establece el orden global de un texto 
y que se compone de una serie de categorías, cuyas posibilidades de comunicación 
se basan en formatos convencionales logrados a través del desarrollo de los 
géneros discursivos y de los tipos de textos (p.106) 
Por ejemplo, en el texto investigativo de corte académico, es claro determinar su 
estructura básica subyacente o la superestructura que generalmente lo identifica 
como tal: la definición del problema, los objetivos, la hipótesis, antecedentes, 
metodología etc. Lo mismo sucede en los diversos géneros de textos narrativos o 
expositivos, que se organizan en tipos de esquemas abstractos que establecen el 
orden global que los identifica.   
Van Dijk (1978) distingue textos narrativos, argumentativos, científicos, y a su vez 
otros de menor rango que presentan una estructura global: textos de ley, 
conferencias, noticias, discurso público, etc. María Cristina Martínez coincide con 
Van Dijk en los tipos argumentativos y narrativos y adiciona a esta tipología de 
textos el texto expositivo. 
Ángel Sanz Moreno,  en su libro cómo diseñar actividades de comprensión lectora 
hace referencia a las distintas tipologías de texto desarrolladas por autores como 
Van Dijk, Werlich y Brever, pero privilegia el uso de la tipología de textos 
propuesta por este último (2003, p. 15). Brever (1980), distingue tres tipos 
principales de textos: textos descriptivos, que priman por la descripción de lugares 
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y características físicas o psicológicas de un personaje; textos narrativos, que 
comienzan por una orientación, continúan con una complicación o nudo y finaliza 
con una resolución o desenlace; y finalmente los textos expositivos, que describen 
relaciones abstractas de conceptos.  
En tal sentido, se considera que para el desarrollo de la secuencia didáctica 
propuesta en esta investigación dicha clasificación del texto es válida, porque tiene 
en cuenta aquellos textos que describen relaciones entre conceptos, objetos o 
situaciones abstractas, es decir, su carácter expositivo, el cual se presenta en la 
mayoría de los textos que se abordan en la EBS y por tanto, son adecuados para 
ser implementados  con los estudiantes del grado 6° de la Institución Educativa 
Byron Gaviria.  
1. 3. Comprensión de textos expositivos  
 
Los textos expositivos, por sus características son con frecuencia los más 
abundantes en las asignaturas de ciencias naturales, sociales, humanidades y 
matemáticas. Siguiendo el orden acorde a la organización súper-estructural, el 
texto expositivo, posee diversas maneras de ser abordado según la intención del 
autor, y precisamente conocer su súper-estructura puede ser de gran ayuda a la 
hora de su estudio individual y colectivo en el aula.  
Algunos de los más comunes son: organización en forma de descripción, 
organización en forma de problema-solución, organización en forma de 
causa/consecuencia y organización en forma de comparación (Martínez, 2002). Los 
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textos de tipo expositivo usados en el aula durante las distintas actividades de 
comprensión lectora para la ejecución de esta investigación –actividades como el 
pre-test, las actividades de explicitación en torno a la comprensión lectora en 
textos expositivos, y la actividad de evaluación del proceso denominada: pos-test-   
tienen una estructura que privilegia una organización súper-estructural en forma 
de problema - solución. 
Existen diversas maneras de comprender un texto, ya sea subrayando ideas 
principales, realizando un cuadro sinóptico, diagramas, mapas conceptuales, entre 
otros. Una de ellas, quizá la más útil es el resumen, visto aquí, como una estrategia 
que invita a una organización determinada por el lector a razón del texto durante el 
momento de la lectura y permite mediante el entrenamiento que el estudiante 
adquiera habilidades que faciliten y potencien la comprensión de textos 
expositivos, lo que posibilita mejorar gradualmente su rendimiento académico. 
1. 4. El resumen como estrategia en la comprensión lectora 
 
Actualmente, herramientas de estudio e interacción social como la internet, 
suponen un mundo donde la cantidad y diversidad  de información, además de ser 
una ventaja, suele convertirse en un inconveniente para los estudiantes que, no 
pocas veces, no saben qué leer y qué tomar de la red para configurar su 
conocimiento. Por lo anterior, el estudiante de educación Básica y Secundaria 
requiere servirse de habilidades selectivas que le permitan hacer una escogencia 
adecuada de la información y le faciliten asimilarla como conocimiento, en un 
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proceso constructivo que refleje la capacidad de condensar eficientemente la 
información, o sea, hacer uso de: “el resumen como estrategia”.  
Si bien es cierto que comúnmente en las instituciones educativas, el resumen se 
imparte regularmente de manera aislada; también es cierto que su utilidad y 
eficacia no está en duda, y que su aprendizaje es de gran importancia para 
orientar el proceso lector del estudiante hacia una especial atención  en las 
características de los textos que median su formación académica, y que conllevan 
a la re-significación de las actividades  de escritura, toda vez que los procesos de 
lectura y escritura, no solo se complementan, sino que requieren una relación 
directa.  
Teniendo presente estos antecedentes, conviene entender el resumen como: “la 
utilización de las propias palabras para expresar el significado del texto y la 
estructuración de un producto más breve coherente y cohesivo, en que se propone 
especial énfasis en el uso de los conectores” (Perelman, 2005, p. 6). La guía 
básica en este punto parte de las propuestas del teórico del lenguaje Teun  Van 
Dijk,(2003), quien concibe el resumen como un indicador clave en la comprensión 
de los textos, con un enfoque definido, como la representación de una coherencia 
global denominada “macro-estructura semántica”, con base en las estrategias 
denominadas macrorreglas.  
El resumen es el medio por el cual se va a valorar en el aula el nivel de 
comprensión de los textos por parte de los estudiantes tanto a manera de 
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diagnóstico con el pre-test, como igualmente, después de la explicitación de las 
teorías con el pos-test.  La idea es llevar al aula estas estrategias que proveen a 
los educandos herramientas que facilitan sus procesos de aprendizaje, y el hecho 
de elaborar resúmenes óptimos, les permiten comprender textos a través del 
ejercicio de la escritura, de una manera ordenada.    
Es importante un acercamiento a las estructuras textuales con relación a los 
procesos de comprensión lectora. A la luz de las teorías mencionadas, un texto 
puede considerarse como un conjunto de proposiciones relacionadas 
semánticamente entre ellas, por lo tanto, entender las proposiciones es 
indispensable para ordenar la información en la memoria.   
1. 5. Teoría estructural de Van Dijk 
 
Van Dijk distingue en un texto dos categorías funcionales a saber: la 
microestructura y la macroestructura. La primera está constituida por todas y cada 
una de las proposiciones que subyacen a las frases del texto. Esta 
microestructura, se caracteriza por tener una secuencia lineal a diferencia de la 
macroestructura que posee una coherencia global, como Van Dijk (2003) lo 
expresa: 
En el nivel de descripción al que ahora pasaremos, ya no se consideran ante 
todo las conexiones entre oraciones aisladas y sus proposiciones, sino las 
conexiones que se basan en el texto como un todo o por lo menos en 
unidades textuales mayores. Llamaremos macroestructuras estas estructuras 
del texto más bien globales, por consiguiente podemos  llamar 
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microestructuras las estructuras de oraciones y secuencias de textos para 
diferenciarlas de aquellas. (p. 55) 
Un texto no posee una sola macro-estructura, y se desarrolla por niveles, por ello 
una microestructura podría pasar a ser una macro-estructura; sin embargo Van 
Dijk le llama macro-estructura a la estructura más general de un texto.  
El paso de la microestructura a la macroestructura global de un texto se realiza 
según unas macrorreglas que garantizan una cohesión y coherencia entre ambas 
estructuras, ya que ambas tienen un mismo referente textual. Estas macrorreglas, 
realizan transformaciones semánticas; es decir, transforman un conjunto múltiple de 
proposiciones en otro conjunto más sintético de proposiciones o dicho de otra 
manera, transforman las microproposiciones en macroproposiciones que 
configuran una macroestructura que se explicita en forma de resumen del texto. 
Estas macrorreglas reducen información poco relevante. Las siguientes son las 
macrorreglas propuestas por Van Dijk: 
1. Regla de supresión u omisión: Se suprime la información que no es 
necesaria para la interpretación del texto. 
2. Regla de selección: Se selecciona la información relevante dentro del 
sentido global del discurso. 
3. Regla de generalización: Se abstraen las características particulares 
de una serie de objetos, lugares o personas extrayendo lo que es común. 
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4. Regla de Integración o construcción: A partir del enunciado se 
construirá una frase resumen. El concepto que resume la secuencia no 
necesariamente debe estar en el texto.  
Obsérvese que las reglas, primera y segunda, son selectivas, mientras que la 
tercera y cuarta son constructivas. Las primeras son del tipo selección y las dos 
últimas son del tipo sustitución (Van Dijk, 2003). Por tanto, Podríamos concluir que 
la regla de integración o construcción es la más compatible con la pedagogía 
interactiva. 
La razón que motiva la presentación y uso de las macrorreglas para la realización 
de esta secuencia didáctica, en el  grado 6° de EBS de la Institución Educativa 
Byron Gaviria, es el convencimiento de su importancia en la comprensión de 
textos, como  un método práctico en la ejecución del resumen,  siguiendo la  ruta –
instrucciones– diseñada por Van Dijk. 
Los textos que se proponen en la secuencia didáctica son acordes con el grado –
sexto– siendo una de las condiciones a tener en cuenta para la implementación de 
las macrorreglas, puesto que apenas los estudiantes inician la educación 
secundaria, de gran ayuda para afrontar el resto de su proceso académico. 
Presentado todo lo relacionado con la estructura del texto y el resumen, es 
pertinente pasar al otro tópico, que de manera significativa transversaliza todo el 
proceso de la secuencia didáctica, es decir, la pedagogía interactiva, muy en boga 
en los últimos años. 
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En primera instancia, para acercarnos a cualquier texto es evidente la necesidad 
de saber leer, pero no de cualquier manera, si se quiere, realmente comprender 
íntegramente los significados explícitos e implícitos de lo leído. 
1. 6. Leer para comprender 
 
Existe una tradicional definición de lectura, como una simple decodificación de 
palabras con el fin de identificar significados del texto. En la actualidad el concepto 
de leer se ha ampliado considerablemente y según los lineamientos curriculares 
(1994): “el acto de leer se entenderá como un proceso significativo y semiótico 
cultural e históricamente situado, complejo, que va más allá de la búsqueda del 
significado y que en última instancia configura al sujeto lector” (p.27). A su vez, 
Martínez (2002) al relacionar el lenguaje con la comprensión lectora, menciona un 
medio físico o un medio social, además de factores sociales y contextuales; donde 
se evidencia la interrelación de por lo menos tres factores: 
1. El lector: incluye los conocimientos previos que este posee en sentido 
amplio, así como todo lo que hace en la lectura para entender el texto. 
2. El texto: se refiere a la intención del autor, al contenido de lo que dice y a 
la forma en que ha organizado su mensaje. 
3. El contexto: Comprende las condiciones de lectura, tanto las que se fija 
el propio lector (su intención, su interés por el texto, etc.), como las 
derivadas de su entorno social. 
 
Página 25 de 91 
 
Para ésta secuencia didáctica, diseñada para la Institución Educativa Byron 
Gaviria, en el grado 6° de EBS, se proponen en el aula, textos actuales, con un 
lenguaje acorde a la edad y al grado del estudiante.  Un texto debe ser estudiado 
previamente por el docente de acuerdo a las necesidades curriculares. Por 
consiguiente, para este trabajo se tienen previstos textos cortos de interés actual, 
como son los que tratan el tema ambiental, específicamente, la situación del agua 
y el paisaje en la ciudad de Pereira, muy favorables, además por su fácil 
contextualización.  
 
La obligación del docente no termina con la contextualización previa de los textos, 
y no es coincidencia que en las actuales definiciones de texto se hablen de 
procesos. Y es que leer es un proceso que transcurre desde antes de abordar el 
texto, con sus conocimientos previos, durante, hasta después de finalizar la 
lectura, como se explica a continuación. 
1. 7. Tiempo de la lectura 
 
Es pertinente presentar el modelo de desarrollo de lectura de Haché, Martínez & 
Montenegro (1997), Allí se señala la importancia de una lectura inteligente antes, 
durante y después, con estrategias que pueden ser enseñadas: los estudiantes que 
tiene una buena comprensión “no solo tienen un plan para comprender sino que 
usan sus conocimientos metacognitivos en una manera ordenada para 
implementar su plan”. (Flood y Lapp, Citado por Montenegro y Haché, 1997, p. 
48). A continuación se presentan las estrategias que estos autores proponen: 
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1. 7. 1. Antes de leer  
 
Antes de comenzar la lectura se debe realizar una pesquisa a los estudiantes en 
sus conocimientos previos de los temas fundamentales de la lectura, a través de 
preguntas relacionadas con el texto y el autor, como son: El autor del texto, el 
título y lo que se deduce de él; los temas que aborda, definiciones de palabras que 
se consideren ambiguas etc. Se supone que un texto que se propone en el aula, 
no nace espontáneamente, sino que proviene de un plan previamente establecido 
por el docente, por tanto, sus temáticas, antes de ser leído el texto, deben ser 
contextualizadas en la clase. Por otro lado, a los estudiantes se les plantean 
preguntas, además de exigirles, durante la lectura   que propongan otras; para que 
al final, comprueben si los objetivos se cumplieron o no.  
1. 7. 2. Durante la lectura 
 
La contextualización solícita del texto previo a la lectura, preparará a los 
estudiantes en el proceso lector, ya que permite interactuar con el texto además 
de resolver las dudas antes planteadas.   
Montenegro y Haché. (1997)  proponen para las intervenciones en el aula cinco 
tipos de estrategias: 
a. Estrategias de reorganización: Permiten al estudiante dar un nuevo 
orden al establecido en el texto, donde se puede comparar, clasificar, 
ordenar etc. Y preguntarse: ¿Comprendo qué, quién, dónde, cuándo?  
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b. Estrategia de focalización: Es importante dirigir la atención a la 
información seleccionada para clarificar una idea. Muy importante a la hora 
de investigar temas específicos del cual se quieren extraer de un texto dado. 
Este tipo de estrategias se presentan a través de la intervención: 
Pregúntate: ¿Me di cuenta de? 
c. Estrategias de integración: Se trata de proporcionar al lector datos 
adicionales necesarios para la comprensión del texto. Ésta estrategia 
proporciona la necesidad de conectar ideas afines a lo que se está leyendo 
y lo que se quiere focalizar. Se presenta bajo la forma de: Pregúntate: 
¿Estuve cerca de adivinar?  
d. Estrategias de elaboración y generación de ideas: Teniendo en 
cuenta del conocimiento previo se anima al estudiante a predecir aspectos 
importantes del texto. Este tipo de estrategias se presenta de la siguiente 
manera: ¿puedo adivinar? Qué, quién, dónde, cuándo. 
e. Estrategias de evaluación: Comprueba la validez de la interpretación 
lograda y llevan al lector a tomar conciencia del proceso y de su importancia 
de darle sentido a lo leído. Constituye una estrategia de este tipo de 
intervención: Pregúntate: ¿estuve cerca de adivinar? 
1. 7. 3. Después de la lectura 
 
Los lineamientos curriculares (1994) afirman que: “el propósito central de las 
estrategias después de la lectura es habilitar a los estudiantes para que den 
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cuenta de lo que dice el texto y reconstruyan las redes conceptuales que habitan 
en él” (p.64). Además de responder las incógnitas formuladas antes de la lectura, 
los textos deben abrir caminos a otros conocimientos en una red infinita que se 
comunica de diversas maneras generando nuevas preguntas y anhelos de nuevos 
conocimientos.  
 La manera de poner en práctica los tiempos de lectura, concretamente en esta 
secuencia didáctica es en el desarrollo de los diferentes talleres después de 
realizado el pre-test, con el fin de que los estudiantes puedan hacer uso de las 
herramientas necesarias en el proceso de lectura- antes, durante y después-  y 
así, logren realizar una lectura inteligente, en este caso,  a la hora de  la ejecución 
del postest.  
La prioridad de la secuencia didáctica, consiste en que  el estudiante pueda 
elaborar macro-estructuras, de los contenidos, como estrategia para recordar, no 
solo lo fundamental, sino también, los detalles presentes en los textos, 
apropiándose  de tal manera,  que pueda dar una mirada propia  de los  mismos . 
El pre-test es importante como diagnóstico inicial, para identificar individualmente 
la competencia lectora de los estudiantes, a través de la elaboración del resumen, 
y una manera de clasificarlos, es por medio de los niveles de lectura.  
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1. 8. Identificación de los niveles de lectura 
 
Son opciones metodológicas que nos ayudan a caracterizar los estados de 
competencia en las lecturas.  Por consiguiente, en la secuencia didáctica, teniendo 
presente la edad de los estudiantes del grado 6° de EBS en la institución 
Educativa Byron Gaviria y después, con la información que proporciona la 
ejecución del pre-test, cada estudiante es ubicado en su nivel respectivo. La 
finalidad de ésta distinción es la de establecer estrategias que beneficien de 
manera individual a cada educando. Los Lineamientos curriculares, (1994) 
estipulan tres niveles de lectura a identificar: 
1. 8. 1. Nivel literal 
 
Son las lecturas consideradas de primer nivel o literal, instauradas en el marco del 
diccionario. En este nivel las expresiones tienen significados estables, cuando una 
expresión le corresponde un determinado contenido.  
1. 8. 2. Nivel inferencial 
 
En este nivel el lector hace presuposiciones y deducciones de las expresiones, 
además tiene la capacidad de comparar y establecer relaciones de los significados 
en el texto. En este nivel se puede decir que el lector manipula el texto a su antojo 
pero todavía no sale de él. 
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1. 8. 3. Nivel crítico intertextual 
 
En este nivel se pone a prueba los conocimientos previos del lector, haciendo sus 
propias conjeturas, teniendo en cuenta diferentes puntos de vista, no solo del texto 
en que se está trabajando, sino también, en conexión con otros textos. 
Una vez observado los niveles de lectura de cada estudiante, identificamos a los 
que requieren más ayuda en la implementación de las estrategias pedagógicas, 
como también los de mejor nivel, que necesitan menos cuidado; por otro lado, el 
conocimiento de los niveles de lectura donde se ubica cada estudiante, nos 
indicará el modo de conformar los grupos para los trabajos cooperativos, de 
manera, que los de mayor nivel cooperen con los de menor nivel.  
1. 9. Lectura interactiva en la comprensión de textos 
 
Definido ya el concepto de lectura, es posible realizar un acercamiento a las 
incidencias que tienen que ver con esta actividad, y es el hecho manifiesto de “leer 
para comprender y aprender”. Saber leer un texto, no garantiza su  aprendizaje y es 
el propósito de ésta secuencia didáctica tener claro la necesidad de recurrir a 
estrategias para que los estudiantes logren comprender lo que leen ,y es la  
preocupación de  docentes y  de  padres de familia; además  de la  cantidad  de 
estudios  pedagógicos, lingüísticos y sociales, intentando sumar soluciones al 
respecto. El trabajo aquí propuesto se enfoca en este tema y  está precisamente 
dirigido hacia ¿cómo lograr comprender textos? en un grupo que apenas inicia el 
proceso en la EBS- sexto grado-, en este caso, es importante tener claro la labor 
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del docente, como lo indica  Colomer (1993) en la perspectiva de la enseñanza de 
la comprensión lectora: 
Parte de la idea de que leer es un acto interpretativo, que consiste en saber guiar 
una serie de razonamientos, hacia la construcción de una interpretación del mensaje 
escrito a partir tanto de la información que proporciona el texto como de los 
conocimientos del lector. A la vez leer, implica otra serie de razonamientos para 
controlar el progreso de esa interpretación de tal forma que se pueda detectar las 
posibles incomprensiones producidas durante la lectura (p.4). 
Conviene para el acercamiento al modelo de lectura que fundamenta esta 
investigación, distinguir los modelos de lectura más conocidos:  
1. 10. Los modelos de lectura 
  
Sobre los factores que influyen a la hora de comprender el significado de un texto, 
mucho se ha escrito, desde el tipo y tamaño de letra, la clase del texto, la 
complejidad del vocabulario, como los modelos de lectura. De este último se han 
estudiado varios modelos, de los cuales sobresalen tres, según Sanz, (2003): 
ascendentes, descendentes e interactivos.  
1. 10. 1. Los modelos ascendentes 
 
Se caracterizan por implicar procesos secuenciales que de unidades lingüísticas 
Sencillas (letras, sílabas), proceden en un sentido ascendente hacia unidades 
Lingüísticas más complejas (palabras, frases, textos). 
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1. 10. 2. Los modelos descendientes  
 
Se explican en los procesos de comprensión lectora, por un lado que el texto 
ofrece una información visual y por el otro el lector con su lectura aporta una 
información no visual.  
1. 10. 3. Los modelos interactivos 
 
Surgen con la intención de proponer explicaciones más comprehensivas y menos 
reduccionistas.  Tienen en cuenta la información proveniente del texto en toda su 
complejidad y los conocimientos previos que aporta el lector, pero sobre todo, 
tiene en cuenta las relaciones entre ambos factores, como lo expresa Alonso, 
(1985): 
 El procesamiento de un texto implica la construcción de una 
representación  coherente del mismo por activación y verificación de las 
estructuras de  conocimiento (esquemas) relevantes a dicho texto a 
distintos niveles de abstracción. Estas estructuras permiten al lector 
interpretar la información explícita, generar expectativas, hacer inferencias, 
seleccionar información e interpretar el texto (p.7)  
Por sus características y siendo el más adecuado para trabajar de manera 
colectiva e individual en el aula, el modelo interactivo de lectura, es el elegido en 
esta investigación.  
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1. 11. Teoría discursiva-interactiva de María Cristina Martínez 
 
Como primera medida, Martínez resalta la importancia del lenguaje en los 
procesos de desarrollo cognitivo y en la necesidad de desarrollar una competencia 
discursiva que posibilite una lectura, tanto del texto, como entre diversos textos 
simultáneamente, además de la distinción de las diversas voces (polifonía) que se 
presentan en el discurso.  
Desde la perspectiva discursiva interactiva para comprender y producir textos 
Martínez (1997) propone la necesidad de unos requisitos: 
1. Con una aproximación teórica coherente acerca de la manera como 
construimos significado del mundo exterior (dimensión dialógica e 
interactiva).  
2. Con un conocimiento acerca de la manera cómo funcionan los discursos. 
El análisis del discurso se convierte en una herramienta útil para el 
pedagogo y la posibilidad de acceder a instrumentos de análisis diversos 
para el desarrollo de estrategias diversas. 
3. Con el conocimiento acerca de la manera cómo se produce el proceso de 
comprensión textual y además con el reconocimiento de la existencia de 
diferentes modos de procesar el conocimiento y crear significado. 
 
Todo esto para hacer explícitos, de manera indirecta, los mecanismos de 
construcción de la arquitectura textual y poder lograr el desarrollo de estrategias 
que permitan el tratamiento de la información, que den al lector/autor la posibilidad 
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de interactuar de manera consciente con el texto y de autorregular el proceso de 
comprensión y de producción textual.  
Martínez (1997) partiendo de las posturas de Vigotsky y a Bronckart, plantea que 
el aprendizaje interactivo está íntimamente relacionado con el desarrollo del 
lenguaje, en particular con factores sociales y contextuales: 
El aprendizaje es un fenómeno socio – cognitivo que resulta de la interacción 
continua entre el organismo y sus capacidades de especie por un lado, y el medio 
físico e histórico-cultural por el otro, así el lenguaje racional de la especie humana 
sería el resultado de dos raíces distintas, una natural y otra sociocultural (p.14).  
Por tanto el lenguaje resulta de la interacción entre el medio físico y el medio 
social, y en el proceso de interiorización el lenguaje toma el control de las 
facultades mentales para convertirse en pensamiento. Estos apuntes soportan 
teóricamente los modelos de aprendizaje interactivo, que le da un lugar 
privilegiado al contexto como elemento transcendental, y que motivó a la 
comunidad científica  a investigar sobre la importancia en la comprensión de 
textos no sólo como un proceso cognitivo que apunta a una simple decodificación, 
sino, que además  también demanda la intervención activa del contexto. 
También destaca como elementos fundamentales en el proceso de la 
comprensión lectora interactiva dos temas importantes: los que se sitúan desde la 
perspectiva del lector y sus esquemas de conocimiento previo, y los que se sitúan 
desde la perspectiva del texto y su organización estructural. En este trabajo se 
aboga a partir de los planteamientos de María Cristina Martínez: del concepto de 
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esquema que aborda la incidencia de los conocimientos previos del lector, de cómo 
éste interpreta su contexto, formula sus propios mensajes, comprende los 
mensajes de otros y acumula y crea un modelo interno de mundo.   
El modelo discursivo interactivo, transversaliza todo el proceso de ésta secuencia 
didáctica, establece la necesidad de atender el lenguaje en el aprendizaje y 
propone estrategias de cooperación en el aula, con los trabajos en grupo, además 
de motivar lazos comunicativos y solidarios en los estudiantes que posibiliten la 
autoevaluación y la confrontación a la crítica constructiva. Lo que se busca es 
enriquecer los conocimientos previos de los estudiantes acerca de la organización 
estructural, para minimizar las distancias entre el autor del texto y el escritor y 
señalar que en el proceso de comprensión se forma una especie de “triálogo” en el 
que se debe lograr una interacción entre los esquemas del lector, la estructura 
discursiva -texto y contexto- y la intervención pedagógica. (Martínez ,1997). 
Explicitadas las teorías pertinentes que apoyan la secuencia didáctica, para 
mejorar los niveles de comprensión lectora del grupo de 6° grado de EBS del 
colegio Byron Gaviria, se puede observar que el trabajo está diseñado 
básicamente en dos frentes: uno estructural, desde  las proposiciones y sus 
relaciones; y otro que gravita desde las múltiples posibilidades que el texto posee 
como enunciado; es decir, aprovechar el texto eficazmente: al integrar el nivel 
estructural de las relaciones entre proposiciones dadas en los textos, tomando 
además, en consideración, el estudio de las diferentes voces  implícitas, sin olvidar 
la gran importancia del contexto desde los conocimientos previos, cuestionándose 
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desde el mismo proceso, y posicionando nuevos esquemas cognitivos que 
posibilitan nuevas lecturas y nuevas relaciones semánticas, y finalmente, tener 
claro que la lectura de un texto no termina con el final de su lectura, sino que 
continua en un red infinita de conocimientos.   
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CAPITULO 2.  
 
METODOLOGIA PARA LA COMPRENSIÓN LECTORA 
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En este capítulo se abordan los aspectos metodológicos. Es decir, se hace 
referencia al tipo de investigación, la población y muestra implicada en las distintas 
actividades de la secuencia didáctica. Se describe en qué consistió la experiencia 
pedagógica, cómo se realizó la actividad del pretest y el proceso seguido con los 
talleres previstos para mejorar las habilidades de comprensión lectora. Finalmente 
se dan a conocer las pautas de observación utilizadas en el aula de clase durante 
el curso de las actividades de esta investigación.     
2. 1. Investigación cuantitativa y cualitativa 
 
La secuencia didáctica propuesta para el presente trabajo de grado se inscribe 
dentro de los parámetros de una investigación de corte cuantitativo y cualitativo, 
con una metodología que pretende cuantificar datos con base en la información 
recolectada, sustentando un análisis estadístico que permite comparar, analizar y 
finalmente valorar la incidencia del proceso llevado a cabo por los estudiantes, 
además de aportar conclusiones para cualificar la enseñanza en el aula, de las 
habilidades de comprensión lectora de acuerdo a los niveles establecidos por el 
Ministerio de Educación Nacional. En consecuencia los resultados provienen de 
dos pruebas: una diagnóstica ─ pretest–, otra final y evaluativa –postest1–.  
 
                                                          
1
 Los datos y análisis de la prueba final denominada postest, serán expuestos en el capítulo tercero, mientras 
que en el presente capítulo se expondrá lo concerniente a la prueba inicial de diagnóstico denominada 
pretest, ya que a partir de ella se diseñaron los instrumentos de intervención utilizados con el fin de mejorar 
las capacidades de comprensión lectora de los estudiantes.  
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2. 2. Población y muestra 
 
Esta secuencia didáctica fue ejecutada en la Institución Educativa Byron Gaviria, 
en el grupo 6°-2, durante el año lectivo 2013. Dicha institución se encuentra 
ubicada en el barrio “2500 Lotes” de la comuna Cuba de la ciudad de Pereira. Se 
trata de un centro de educación básica secundaria, de carácter oficial con políticas 
muy orientadas a las innovaciones pedagógicas, que ofrece una educación 
inclusiva  de excelencia, en los niveles de preescolar, básica y media, en jornadas 
diurnas, nocturnas y sabatinas. 
Se dispuso de una jornada de trabajo de dos horas a la semana en el aula de 
clase, con una población mixta de treinta y un (31) estudiantes, 15 niños y 16 
niñas, quienes oscilan entre los once y los trece años, que pertenecen a un estrato 
socioeconómico 2 y 3. 
2. 3. Fases de la investigación 
 
De acuerdo con Marín y Aguirre (2010) las fases habituales de una secuencia 
didáctica son la presentación, comprensión, práctica y transferencia. En esta 
Secuencia Didáctica se siguió precisamente ese derrotero, por tanto conviene 
explicar en qué consiste cada una: 
Presentación: tiene diversos propósitos como despertar en los alumnos el interés o 
la necesidad de aprender los contenidos que se pretende enseñar en la lección. En 
esta fase de motivación se puede dar en una lluvia de ideas. Así mismo, otro 
propósito de estas actividades es activar los esquemas de conocimientos que el 
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alumno tiene del tema, hacer que recuerde los conocimientos lingüísticos o que 
evoque sus vivencias personales. 
Comprensión: se propone al alumno que procese información lingüística mediante 
la observación de determinados fenómenos lingüísticos y la reflexión sobre reglas 
gramaticales y del uso de la lengua. El conocimiento que adquiera el alumno en 
estas actividades le permitirá realizar satisfactoriamente las actividades que 
encontrará en fases posteriores. Esta fase también puede consistir en que el alumno 
comprenda textos en que obtendrá información sobre un tema que necesitará en 
actividades posteriores. 
Práctica: actividades o ejercicios que se proponen a los alumnos para que 
practiquen las distintas destrezas lingüísticas, o bien algunos componentes de los 
sistemas lingüísticos (gramática, funciones comunicativas, vocabulario, fonología 
etc.). Los ejercicios de esta fase son de producción, en esta fase pueden haber 
actividades que propongan al alumno que practique un el elemento lingüístico 
concreto usando la lengua de una forma no comunicativa. En este caso los alumnos 
usan la lengua sin transmitir información nueva, es decir sin comunicar, de hecho 
algunos ejercicios pueden ser incluso de repetición y mecánicos, mientras que otros 
ejercicios pueden ser de resolución cerrada. Estos ejercicios brindan al alumno la 
oportunidad de usar la lengua centrando su atención en su forma y en sus reglas, 
con el propósito de que adquiera una habilidad que pueda poner en práctica en 
futuras situaciones de comunicación. Algunas actividades de aprendizaje en esta 
fase de ejercitación también pueden ser comunicativas si el alumno aporta 
información que los compañeros desconocen, aunque lo hace usando un repertorio 
de formas lingüísticas reducido y predeterminado. 
Transferencia: Consiste en una o varias actividades que representan el punto 
culminante de una secuencia y por tanto, suponen el estadio final de un proceso de 
preparación y desarrollo. Se trata de actividades comunicativas y de respuesta 
abierta que demanda al alumno un importante componente de creatividad son 
actividades de aplicación de lo aprendido del tipo juego teatral, narraciones, 
encuestas, debates, resolución de problemas, elaboración de informes (p.80).  
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2.  4. Diagnóstico inicial 
 
A partir del diálogo con la directora de grado 6° de la EBS de la Institución 
Educativa Byron Gaviria ubicada en la ciudad de Pereira y a su vez profesora de la 
asignatura de Español, María Fernanda Castaño López; se constató que los 
estudiantes vienen presentando dificultades generalizadas para realizar procesos 
de comprensión lectora. Posteriormente, se llevó a cabo la socialización de los 
objetivos de la Secuencia didáctica y ellos aceptaron participar activamente. 
La actividad tenida en cuenta como diagnóstico consistió en la realización de un 
resumen. Se les entregó a los estudiantes un texto con un tema de actualidad e 
interés, sin ningún tipo de contextualización. En este caso se optó por un texto con 
temática ambiental relacionado con la ciudad, titulado: “Pereira va más allá de ser 
verde (2009)”. 
En los siguientes cuadros estadísticos pertenecientes al pretest se presentan a 
través de porcentajes, los niveles de comprensión de los estudiantes en la 
competencia de lectura crítica, competencia inferencial, capacidad de realizar 
lecturas coherentes, capacidad de identificar textos con estructura tipo 
problema/solución; de acuerdo a las siguientes categorías de análisis:  
A: muy adecuado. 
B: Adecuado. 
C: más o menos adecuado. 
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D: inadecuado.2  
El diagnóstico inicial evidenció que los educandos presentan dificultades para 
identificar las ideas principales del texto, de ahí que, la mayoría realizó sus 
resúmenes extrayendo párrafos de manera literal, por lo tanto, más del 80% de los 
estudiantes no expresaron lo que comprendieron por medio de sus propias 
palabras y, lo que es más preocupante, más del 90% no manifestaron ninguna 
posición donde tomaran distancia del sentido del texto: 
COMPETENCIA DE LECTURA CRÍTICA 
LECTURA 
CRÍTICA 
MUY 
ADECUADO 
ADECUADO 
MÁS O MENOS 
ADECUADO 
INADECUADO 
Pre-test 0% 6% 3% 90% 
Cuadro 1 Diagnóstico Inicial-Pretest-Competencia de lectura crítica 
 
COMPETENCIA DE LECTURA INFERENCIAL 
LECTURA 
INFERENCIAL 
MUY 
ADECUADO 
ADECUADO 
MÁS O MENOS 
ADECUADO 
INADECUADO 
Pre-test 0% 16% 42% 42% 
Cuadro 2 Diagnóstico Inicial-Pretest-Competencia de lectura inferencial 
 
                                                          
2
 En adelante se mencionaran estas categorías de análisis de acuerdo a sus siglas MA: Muy Adecuado; A: 
Adecuado; MMA: Más o Menos Adecuado; I: Inadecuado. Vale aclarar que estas categorías de análisis 
también serán tomadas en cuenta para la realización del pos-test y servirán de guía para el análisis y 
contraste de resultados que serán expuestos en el tercer capítulo. 
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La baja competencia en los niveles crítico e inferencial genera otros tipos de 
problemas, como una reacción en cadena, donde el estudiante al no lograr 
identificar las ideas fundamentales, tampoco entiende el sentido global del texto y 
en consecuencia se le dificultará construir una estructura que le de coherencia a 
su enunciado, como se evidencia en el siguiente cuadro, donde el 69% de los 
estudiantes están entre I y MMA. Si bien el 31 % de los estudiantes se ubica entre 
MA Y A en lo que atañe a la coherencia, es posible determinar a partir del cuadro 
que analiza la capacidad de identificar textos tipo problema solución, que más del 
50 % no fueron conscientes del tipo de texto expositivo sugerido en el ejercicio de 
realizar su resumen, es decir, que su desempeño se ubica entre I y MMA. 
 LECTURA COHERENTE PARA UNA ESCRITURA COHERENTE 
LECTURA 
COHERENTE 
MUY 
ADECUADO 
ADECUADO 
MÁS O MENOS 
ADECUADO 
INADECUADO 
Pre-test 5% 26% 42% 27% 
Cuadro 3 Diagnóstico Inicial-Pretest-Lectura coherente para una escritura coherente 
PROBLEMA SOLUCIÓN 
PROBLEMA 
SOLUCIÓN 
MUY 
ADECUADO 
ADECUADO 
MÁS O MENOS 
ADECUADO 
INADECUADO 
Pre-test 23% 23% 29% 26% 
Cuadro 4 Diagnóstico Inicial-Pretest-Problema Solución 
El ejercicio de resumir un texto, realizado por los estudiantes como diagnóstico 
inicial permitió valorar su comprensión lectora de acuerdo a los niveles textuales 
dispuestos en los Lineamientos curriculares (1998).  
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Ubicar a los educandos de acuerdo a estos niveles y en consecuencia, la 
identificación de sus falencias y fortalezas permitió diseñar estrategias de una 
manera diferenciada. Por tanto, después de realizar dicho diagnóstico, se 
conformaron los grupos de trabajo de modo que los estudiantes de mayor nivel 
lector se ubicaron con los de menor nivel, con el fin de facilitar el aprendizaje 
interactivo grupal.  
En la secuencia didáctica se llevó a cabo una serie de talleres que además de 
explicitar las teorías referidas, permitieron su verificación empírica. Para 
comenzar, como eje fundamental de esta investigación se prestó atención 
preferentemente al desarrollo de habilidades para comprender textos a partir de 
microestructuras y macroestructuras en la forma del resumen, así como la 
identificación de la superestructura del texto o idea global de acuerdo con Van Dijk 
(2003). Por otro lado, se evaluó la pertinencia en el mejoramiento de los procesos 
de comprensión y de producción textual a través de los cambios de esquemas, es 
decir, la eficacia del estudiante, cuando logra integrar los nuevos conocimientos a 
los esquemas de conocimiento previo, ya sea, la estructura del texto o de los 
conocimientos del texto tratado (Martínez, 2004). Finalmente, se tuvo en cuenta 
durante todo el proceso, el antes, el durante y el después de la lectura, según las 
recomendaciones de M. Montenegro, L. Haché A. (1997) que se trataron en los 
fundamentos teóricos de esta investigación.  
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2. 5. Instrumentos de evaluación 
 
Los instrumentos de evaluación tuvieron como propósito reunir información 
pertinente para conocer y mejorar los niveles de comprensión lectora en textos 
expositivos en el grado 6° de la institución Educativa Byron Gaviria. Básicamente 
se trabajó con las muestras diagnósticas: pretest y postest, que expresan el 
estado de las capacidades de comprensión lectora antes de implementar los 
talleres de intervención previstos, así como también, la evolución alcanzada por 
los estudiantes después de explicitadas las teorías de las metarreglas mostradas 
como estrategias de comprensión lectora. 
2. 5. 1. Muestras diagnósticas 
 
Con la realización del pretest se obtuvo información sobre el nivel de comprensión 
lectora de cada estudiante, vista desde la ejecución efectiva del resumen o su 
capacidad para inferir las ideas más importantes de un texto. Se trabajó un texto 
escrito en el periódico “La tarde”, titulado “Pereira va más allá de ser verde” 
(2013). Se tuvo en cuenta este texto, por ser de fácil contextualización, con un 
contenido actual y universal, la contaminación ambiental, ya que señala sitios muy 
reconocidos por los ciudadanos que habitan la ciudad de Pereira.   
Después de la explicitación de las teorías y sus respectivos talleres que sustentan 
esta secuencia didáctica, se realizó la segunda muestra diagnóstica ─ el postest─. 
Se trabajó el texto “El agua de Risaralda en peligro” (2009) porque contiene 
características semejantes a las del pretest, es decir, la referencia a un tema 
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ambiental –la contaminación del agua en el contexto de la ciudad de Pereira–; con 
una variante, pues se les solicitó  a los estudiantes realizar el resumen, siguiendo 
las  metarreglas sugeridas por Van Dijk, (1978).  
2. 6. Instrumentos de intervención 
 
Los talleres propuestos en esta Secuencia Didáctica, tuvieron como finalidad 
desarrollar en los estudiantes estrategias acerca del modo de adquirir 
conocimientos, es decir, comprender “cómo lograr aprender”. Para ello, fue 
necesario tener en cuenta dos enfoques sobre los cuales se abordó esta 
investigación. El primer enfoque, siendo el modelo de lectura seleccionado –La 
Pedagogía Interactiva, desde la perspectiva de Martínez─ está presente durante 
toda la Secuencia Didáctica. Por tanto los talleres propuestos se desarrollaron 
teniendo en cuenta sus recomendaciones: 
Se destaca en esta propuesta interactiva el trabajo en grupo ─en clases 
particularmente─ para posibilitar la confrontación continua y la toma en 
cuenta del otro y la importancia de la mirada evaluadora para un aprendizaje 
cooperativo consciente y deliberado que beneficie el desarrollo de mejores 
maneras de procesar la información. (Martínez, 2004, p. 79)   
Sobre las bases de las ideas expuestas, se trabajó en grupos conformados por 
cuatro estudiantes, distribuidos según los resultados del pretest ─aquellos que 
obtuvieron un mayor nivel lector se ubicaron con los estudiantes cuyo nivel lector 
es menor─ dejando claro que los trabajos en grupo tienen un propósito 
cooperativo, de apoyo mutuo, donde cada estudiante manipula su propio material. 
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Por consiguiente, además de permitir la autoevaluación y la confrontación crítica 
entre los integrantes del grupo, la evaluación fue individual. 
El segundo enfoque y el más importante en esta Secuencia Didáctica, procede, en 
la medida en que el estudiante se apropie de estrategias en la construcción de la 
arquitectura del texto y sus diversos niveles de organización textual. Como bien lo 
señala Martínez: 
Conocer acerca de la organización textual permite además al profesor, tener 
criterios para la evaluación de la comprensión y la producción de los textos 
que los estudiantes leen o escriben y por supuesto, permite ver a los 
productores de textos y a las editoriales, cómo hacer mejores textos para 
lograr un mejor aprendizaje. (Martínez, 2004, p. 18) 
2. 6. 1. Primer taller sobre las Metarreglas 
 
Después de explicar a los estudiantes las metarreglas formuladas por Van Dijk 
(1978), se propuso un taller inicial para ejercitar la ejecución del resumen según 
estas teorías. Por tal motivo, se trabajó con un texto expositivo de fácil 
comprensión, titulado “El halcón peregrino” (2003, p.143), muy propicio, como 
iniciación en la aplicación de las metarreglas. Después de que cada estudiante 
elaboró su taller, se evaluó, haciendo las correspondientes correcciones.  
La actividad tuvo el propósito de explicitar las siguientes metarreglas: 
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METARREGLAS 
SUPRESIÓN Y 
OMISIÓN 
SELECCIÓN GENERALIZACIÓN 
INTEGRACIÓN O 
CONSTRUCCIÓN 
Se suprime la 
información que no 
es necesaria para la 
interpretación del 
texto. 
 
Se selecciona la 
información 
relevante dentro del 
sentido global del 
discurso. 
 
Se abstraen las 
características 
particulares de una 
serie de objetos, 
lugares o personas 
extrayendo lo que es 
común. 
A partir del enunciado 
se construirá una 
frase resumen. El 
concepto que resume 
la secuencia no 
necesariamente debe 
estar en el texto. 
 
Cuadro 5 Definición de las Metarreglas 
Por consiguiente se sintetizaron las metarreglas a manera de estrategias 
facilitadoras de la comprensión de textos de tipo expositivo.  
ESTRATEGIAS DE COMPRENSIÓN LECTORA A PARTIR DE METARREGLAS 
REGLAS TIPO SELECCIÓN REGLAS TIPO CONSTRUCTIVO 
ESTRATEGIAS DE APLICACIÓN LITERAL 
A LA ESTRUCTURA DEL TEXTO. 
 
 
SUPRIMIR INFORMACIÓN 
IRRELEVANTE Y SELECCIONAR 
INFORMACIÓN RELEVANTE. 
 
 
ESTRATEGIAS DE APLICACIÓN 
INFERENCIAL A LA ESTRUCTURA DEL 
TEXTO. 
 
CONSTRUIR TEXTOS A PARTIR DEL 
MISMO TEXTO E INTEGRAR 
CONOCIMIENTOS PREVIOS AL 
CONTENIDO DEL TEXTO. 
Cuadro 6 Estrategias de comprensión lectora a partir de las metarreglas 
Los estudiantes valoraron positivamente la actividad porque lograron asimilar la 
explicación del uso de las metarreglas a partir de esta simplificación de las 
mismas, porque son mostradas como una herramienta adecuada y rápida de 
comprender textos. 
2. 6. 2. Taller para diferenciar los tipos de textos 
 
Es evidente que un texto narrativo, un texto expositivo o un texto descriptivo, no 
poseen la misma dificultad para su comprensión, de ahí la importancia, de que los 
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estudiantes conozcan las estructuras que las distinguen, y de este modo a la hora 
de hacer sus lecturas, puedan identificar el tipo de texto a que pertenece. Luego 
de explicitar las teorías pertinentes sobre los tipos de textos, según su 
organización superestructural, se establecieron grupos de cuatro estudiantes y se 
les entregaron nueve textos diferentes que contienen los tres tipos de textos: tres 
tipos de textos narrativos, tres tipos de textos expositivos y tres tipos de textos 
descriptivos, con el objeto de ser identificados de acuerdo a la tipología textual. 
Por último, se solicitó a cada estudiante realizar un resumen de cada texto. De 
esta manera se evaluó el tema del día, además de que permitió ejercitar el uso de 
las metarreglas.  
2. 6. 3. Taller de tipo de texto expositivo 
 
Este taller profundizó en un tipo de texto en particular: el texto expositivo, 
problema solución. Su realización ayudó a contextualizar el tipo de texto que se va 
a presentar en el postest. El texto usado en este taller se titula: “La contaminación 
del agua”. Su contenido trató la problemática de las aguas residuales que terminan 
contaminando los ríos, por tanto, se exigió a los estudiantes la presentación de un 
resumen individual siguiendo las metarreglas. Este taller fue de vital importancia 
porque aportó a los estudiantes conocimientos previos que pudieron utilizar en la 
realización del postest. 
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2. 7. Pautas de observación en el proceso de lectura 
 
Es claro que todas las actividades realizadas en la presente investigación giraron 
en torno a la lectura. Solo a partir de procesos de lectura conscientes y bien 
asistidos por las recomendaciones del docente –en este caso del docente que 
implementó la secuencia didáctica– es posible seguir el curso de procesos de 
intervención que ayuden a mejorar las capacidades de comprensión lectora. Con 
tal fin, fue necesario el común acuerdo con los estudiantes, de unas pautas de 
lectura y observación que siempre fueron seguidas en el curso de cada actividad. 
A continuación se expone un cuadro ilustrativo de las pautas a tener en cuenta 
antes durante y después de la lectura: 
 
 
PAUTAS DE OBSERVACIÓN EN EL PROCESO DE LECTURA 
ANTES DE LA 
LECTURA 
ASPECTOS FUNDAMENTALES 
Objetivo de la lectura 
Conocimientos 
previos 
Predicciones frente al 
texto 
Responde a una pregunta 
básica ¿para qué? 
Responde a la pregunta 
¿Qué sabe? 
Qué puede definir la 
superestructura 
DURANTE LA 
LECTURA 
ESTRATEGIAS PROPUESTOS POR MONTENEGRO Y HACHÉ(1997) 
Reorganización Focalización Integración 
Elaboración 
y 
generación 
de ideas 
Evaluación 
Se presentan a 
través de la 
intervención: 
Preguntarse: 
¿Comprendo 
qué, quién, 
dónde, cuándo? 
 
Este tipo de 
estrategias se 
presentan a 
través de la 
intervención: 
Pregúntate: 
¿Me di 
cuenta de? 
Se presenta 
bajo la 
forma de: 
Pregúntate: 
¿necesito 
más 
información 
sobre? 
Este tipo de 
estrategias se 
presenta a 
través de la 
intervención: 
¿puedo 
adivinar, Qué, 
quién, dónde, 
cuándo? 
Se presenta 
bajo la forma: 
Pregúntate: 
¿estuve cerca 
de adivinar? 
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DESPUÉS DE 
LA LECTURA 
SE EVALUÓ EL RESULTADO DEL PROCESO 
Ideas centrales Ideas secundarias 
Formulación y 
contestación de 
preguntas 
ADEMÁS SE EVALUÓ DE ACUERDO A LOS NIVELES DE LECTURA 
PREVISTOS POR LOS LINEAMIENTOS CURRICULARES (1998) 
Nivel literal Inferencial Critico intertextual 
da cuenta de la 
información explicita 
del texto 
da cuenta de la 
información implícita 
del texto 
relaciona el texto con 
otros textos y 
contextos 
Cuadro 7 Pautas de observación en el proceso de lectura 
 Al haber explicitado la metodología usada en esta investigación, en el siguiente 
capítulo se realizará el respectivo análisis de los resultados arrojados por los 
instrumentos de evaluación, es decir, el contraste del pretest y el postest, lo cual 
permite valorar la evolución de los estudiantes luego de implementada la 
secuencia didáctica. 
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CAPITULO 3.  
 
ANÁLISIS DE RESULTADOS 
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Este capítulo propone un análisis de la experiencia pedagógica realizada en el 
aula a partir de los resultados arrojados por las dos pruebas de evaluación –
pretest y postest– practicadas a los estudiantes del grado 6-2 de la Institución 
Educativa Byron Gaviria, antes y después de la realización de los talleres de 
intervención y que completan todo el corpus de esta secuencia didáctica. Si bien 
en el capítulo anterior se explicó en qué consistió cada prueba y actividad 
desarrollada, aquí interesa contrastar los datos estadísticos que desde ellos es 
posible establecer.  
Es sabido que el objetivo de aplicar a los estudiantes dos pruebas diagnósticas es 
conocer el estado y evolución de su capacidad de comprensión lectora con base 
en la estrategia del uso de metarreglas en la construcción de resúmenes de 
textos. Sin embargo, pueden ser vistas de igual modo como referente para 
establecer la efectividad del proceso seguido en la secuencia didáctica con los 
talleres de intervención; por tanto, el análisis es un contraste de resultados que 
evalúa a los estudiantes y al proceso mismo llevado a cabo con ellos. 
Conviene recordar los parámetros definidos para el análisis: 
A: muy adecuado. 
B: Adecuado. 
C: más o menos adecuado. 
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D: inadecuado.3 
En adelante se analizan los resultados del pretest y el postest, con base en los 
datos ilustrados en los siguientes cuadros y que buscan hacer alusión a las 
competencias de lectura literal, inferencial y crítica. También se presta atención a 
la capacidad de los estudiantes de hacer lecturas coherentes para una escritura 
coherente, y su desempeño en la aplicación de las reglas de tipo selección y 
constructivo en textos con estructura problema/solución. Este último punto es muy 
importante porque el énfasis de los talleres privilegió la posibilidad de identificar 
dicha estructura de acuerdo al texto expositivo. No obstante, se analizó la 
comprensión lectora de los estudiantes, es decir, la capacidad de interpretar a 
nivel macroestructural y por ende ser capaz de abordar todos los temas que los 
textos usados les propusieron.     
3. 1. Competencia de lectura literal 
  
COMPETENCIA DE LECTURA LITERAL 
LECTURA 
LITERAL 
MUY 
ADECUADO 
ADECUADO 
MÁS O 
MENOS 
ADECUADO 
INADECUADO 
Pre-test 13% 32% 48% 6% 
Pos-test 32% 45% 16% 6% 
Cuadro 8 Análisis de resultados-Competencia literal (a) 
 
                                                          
3
 En adelante se mencionaran estas categorías de evaluación de acuerdo a sus siglas MA: Muy Adecuado; A: 
Adecuado; MMA: Más o Menos Adecuado; I: Inadecuado. 
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Cuadro 9 Análisis de resultados-Competencia literal (b) 
 
En el nivel de competencia de lectura literal las expresiones tienen significados 
estables, cuando una expresión le corresponde un determinado contenido en un 
proceso donde el estudiante extrae toda la información del texto de manera directa 
y explícita.  De las tres competencias lectoras referenciadas en esta secuencia 
didáctica –literal, inferencial y crítica–, la primera fue aquella en la que mejor 
desempeño tuvieron los estudiantes, tanto en el pretest, como también en su 
progreso a través de la secuencia didáctica que se vio reflejado en el postest.  
Así observamos, en MA del pretest un 13% y en le postest un 32%, en A del 
pretest un 32 % y en el postest un 45%. Lo que nos indica, además de un 
porcentaje superior con las demás competencias –inferencial y crítico– una mayor 
 
0%
5%
10%
15%
20%
25%
30%
35%
40%
45%
50%
muy adecuado adecuado más o menos
adecuado
inadecuado
PRE-TEST
POS-TEST
Página 56 de 91 
 
destreza por parte de los estudiantes en la aprehensión del nivel. Por tanto, al 
explicitar estas teorías, en particular las macrorreglas selectivas: de supresión o 
selección; los estudiantes se sintieron más cómodos con estos talleres, 
acostumbrados en su proceso escolar a realizar resúmenes sujetándose 
exclusivamente al texto de manera literal. 
3. 2. Competencia de lectura inferencial 
 
COMPETENCIA DE LECTURA INFERENCIAL 
LECTURA 
INFERENCIAL 
MUY 
ADECUADO 
ADECUADO 
MÁS O MENOS 
ADECUADO 
INADECUADO 
Pre-test 0% 16% 42% 42% 
Pos-test 0% 35% 42% 23% 
Cuadro 10 Análisis de resultados-Competencia de lectura inferencial (a) 
 
 
 
 
 
 
 
Cuadro 11 Análisis de resultados-Competencia de lectura inferencial (b) 
 
0%
5%
10%
15%
20%
25%
30%
35%
40%
45%
muy adecuado adecuado mas o menos
adecuado
inadecuado
PRE-TEST
POS-TEST
Página 57 de 91 
 
En este nivel de lectura inferencial el lector presupone y deduce las distintas 
expresiones del texto, además establece relaciones entre las partes del mismo 
para inferir información.  El cuadro 10, nos muestra un progreso considerable con 
la implementación de la SD pues se obtuvo en A del pretest, un 16% y en el 
postest, un 35%, pero también observamos en MA que ningún estudiante alcanzó 
una mejoría desde esta categoría.  
Como podemos reconocer en esta competencia lectora, los estudiantes tuvieron 
dificultades al tener que pensar e inferir nuevas ideas del texto como lo exige el 
nivel de lectura inferencial.  Así solo 11, de los 31 estudiantes lograron llegar a una 
calificación de A, pero ninguno a pesar de la SD logró pasar a MA.    
3. 3. Competencia de lectura crítica 
 
COMPETENCIA DE LECTURA CRÍTICA 
LECTURA 
CRÍTICA 
MUY 
ADECUADO 
ADECUADO 
MÁS O MENOS 
ADECUADO 
INADECUADO 
Pre-test 0% 6% 3% 90% 
Pos-test 0% 0% 3% 97% 
Cuadro 12 Análisis de resultados-Competencia de lectura crítica (a) 
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Cuadro 13 Análisis de resultados-Competencia de lectura crítica (b) 
 
En este nivel de competencia crítica se ponen a prueba los conocimientos previos 
del lector, haciendo sus propias conjeturas del texto. La lectura crítica tiene un 
carácter evaluativo, donde interviene la formación del lector, su criterio y el 
conocimiento de lo leído. 
Este gráfico no presenta avance alguno en la lectura crítica y pone de manifiesto 
la gran dificultad de los estudiantes a la hora de asumir posturas propias cuando 
se les exige; donde prácticamente no hubo ningún progreso en el postest con 
referencia al pretest. Los resultados son concluyentes: en A el pretest muestra un 
6% y en los resultados del postest, 0%. En MA el pretest se ubicó en 90% y el 
postest: 97%.  Si comparamos los resultados con el nivel inferencial, en MA los 
porcentajes quedaron en ceros y ya en los otros tópicos se percibió alguna mejora 
en el nivel inferencial.  
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Teniendo como referencia los anteriores tres gráficos, es perceptible la dificultad 
de los estudiantes en la elaboración de textos por sus propios medios. Y Cuando 
se les pidió hacer los resúmenes siguiendo las metarreglas según Van Dijk, 
previamente explicitadas en la SD, la mayoría de los estudiantes se sintieron más 
cómodos en el desarrollo de la lectura literal, por tratarse de ejercicios que 
generalmente en su proceso escolar no son del todo desconocidos. Caso contrario 
aconteció con la lectura inferencial y crítica, donde tuvieron dificultades, no 
obstante la implementación de la SD.  
3. 4. Lectura coherente para una escritura coherente 
 
LECTURA COHERENTE PARA UNA ESCRITURA COHERENTE 
LECTURA 
COHERENTE 
MUY 
ADECUADO 
ADECUADO 
MÁS O MENOS 
ADECUADO 
INADECUADO 
Pre-test 5% 26% 42% 27% 
Pos-test 5% 56% 23% 16% 
Cuadro 14 Análisis de resultados-Lectura coherente para una escritura coherente (a) 
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Cuadro 15 Análisis de resultados-Lectura coherente para una escritura coherente (b) 
La producción de textos coherentes, es trascendental a la hora de realizar los 
resúmenes, ya que de esto depende la solidez con que los significados de los 
enunciados se puedan recuperar posteriormente. Aquí el estudiante de manera 
intencional e individual relaciona cada frase con otras, con el fin de facilitar la 
comprensión del texto. 
El gráfico evidencia un progreso significativo en A: pretest: 26%, postest 56%; 
caso contario sucedió con MA, que no muestra ningún avance: 5% pretest y 5% 
postest. Teniendo en cuenta las evidencias anteriores, sobre todo en MA, son 
claro los problemas de los educandos en la producción de textos suficientemente 
coherentes. En consecuencia, cuando el educando desee recuperar la información 
condensada en su resumen, va a tener inconvenientes en su comprensión. 
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3. 5. Reglas de tipo selección 
 
REGLAS DE TIPO SELECCIÓN 
REGLAS DE 
TIPO 
SELECCIÓN 
MUY 
ADECUADO 
ADECUADO 
MÁS O MENOS 
ADECUADO 
INADECUADO 
Pre-test 10% 16% 52% 23% 
Pos-test 32% 29% 29% 10% 
Cuadro 16 Análisis de resultados-Reglas de tipo selección (a) 
 
Cuadro 17Análisis de resultados-Reglas de tipo selección (b) 
 
Este tipo de regla abarca los dos primeros tipos de las metarreglas propuestas por 
Van Dijk (1978) –por omisión y selección– y como su nombre lo indica se suprime 
o se selecciona información que está en el texto de acuerdo a la necesidad o 
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relevancia; por lo pronto se les ubica como reglas estrictamente estructurales, ya 
que se someten exclusivamente a lo señalado en el texto como tal. 
Las reglas de selección como primer paso en la ejecución de macroestructuras, 
son ejercicios relativamente sencillos, no por ello menos importante como 
estrategia en la ejecución del resumen. En estas reglas, los estudiantes lograron 
sus mejores resultados. En A: de 16% para el pretest hasta un 29% en el postest y 
en MA: de 10 % en el pretest al 32 % en el postest. Lo que nos muestra que a 
consecuencia de la implementación de la SD, hubo un avance considerable en el 
postest y por consiguiente en la comprensión del texto.   
3. 6 Reglas de tipo constructivo 
 
REGLAS DE TIPO CONSTRUCTIVO 
REGLAS DE TIPO 
CONSTRUCTIVO 
MUY 
ADECUADO 
ADECUADO 
MÁS O MENOS 
ADECUADO 
INADECUAD
O 
Pre-test 0% 10% 13% 77% 
Pos-test 0% 10% 19% 71% 
Cuadro 18 Análisis de resultados-Reglas de tipo constructivo (a) 
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Cuadro 19 Análisis de resultados-Reglas de tipo constructivo (b) 
 
En este tipo de reglas se incluyen la metarreglas de generalización y construcción, 
por lo tanto, los estudiantes deben construir sus enunciados en un texto coherente 
que comporta la forma del resumen. 
 El gráfico nos señala claramente la dificultad de los estudiantes de grado 6° para 
realizar resúmenes donde se demande, además de manipular el texto por sus 
propios medios, hacer uso de los conocimientos previos para construir un nuevo 
enunciado. Y como en ningún otro gráfico, se observó el estancamiento en los 
resultados a pesar de la implementación de la SD.  Si sumamos la categoría I y 
MMA, tanto en el pretest como en el postest, da como resultado el 90%, y si 
tenemos en cuenta que las cifras permanecen en el O% en MA, podemos 
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evidenciar los problemas y la complejidad de enseñar estos tipos de ejercicios, en 
grados donde apenas se comienza la formación básica secundaria. 
3. 7. Problema/solución 
 
PROBLEMA SOLUCIÓN 
PROBLEMA 
SOLUCIÓN 
MUY 
ADECUADO 
ADECUADO 
MÁS O MENOS 
ADECUADO 
INADECUADO 
Pre-test 23% 23% 29% 26% 
Pos-test 58% 13% 6% 23% 
Cuadro 20 Análisis de resultados-Problema solución (a) 
 
Cuadro 21 Análisis de resultados-Problema-solución (b) 
 
Es importante que el estudiante a la hora de abordar el texto conozca su 
organización superestructural, y en el caso específico de esta investigación, tanto 
el texto del pretest como el del postest tuvieron la estructura “problema-solución”, 
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donde se plantea un problema y otorgan referentes relacionados con el contexto 
del tema hasta proponer una solución. El estudiante debe identificar el problema, 
los referentes contextuales y deducir la solución que infiere el texto. 
El gráfico nos muestra que los estudiantes en gran proporción tuvieron en cuenta 
esta estructura: pretest: A 23% y MA 23% y en el postest: A 13% y MA 58%, lo 
que nos indica que cerca de la mitad de los estudiantes en el pretest tuvieron en 
cuenta la estructura –problema solución– y en el postest más de la mitad lo 
manifestaron claramente en el resumen.   
3. 8. Macroestructura 
 
Macroestructura 
MACROSTRUCTURA 
MUY 
ADECUADO 
ADECUADO 
MÁS O 
MENOS 
ADECUADO 
INADECUADO 
Pre-test 0 19 81 0 
Pos-test 0 58 42 0 
Cuadro 22 Análisis de resultados-Macroestructura (a) 
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Cuadro 23 Análisis de resultados-Macroestructura 
 
 La macroestructura alude a la coherencia global entendida como una propiedad 
semántica global del texto. Antes de la implementación de la secuencia SD, en el 
pretest, un 81% de los estudiantes tuvieron dificultad en la realización del resumen 
para seguir de manera coherente la misma idea que le da sentido al texto, así 
como también un 19%  lo hicieron adecuadamente. Con la explicitación de las 
teorías y el desarrollo de los talleres, hubo un avance en el postest en un 39% en 
A y ningún progreso en MA. 
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3. 9. Aborda todos los temas del texto 
 
Aborda todos los temas del texto 
TEMAS DEL TEXTO 
MUY 
ADECUADO 
ADECUADO 
MÁS O 
MENOS 
ADECUADO 
INADECUADO 
Pre-test 0 30 65 5 
Pos-test 0 50 50 0 
Cuadro 24 Análisis de resultados-Aborda todos los temas del texto (a) 
 
 
 
Cuadro 25 Análisis de resultados-Aborda todos los temas del texto (b) 
Como es el propósito principal de la SD el aprendizaje por medio de la estrategia 
del resumen, es importante que todos los temas de los textos sean tenidos en 
cuenta. En el pretest un 50% de los estudiantes en la ejecución de sus resúmenes 
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escribieron de manera literal partes del texto, lo que causó que se prescindieran 
temas relevantes del mismo. Pero luego, con los resultados de la implementación 
de la SD, mejoraron, y en A en el pre-test, se avanzó de un 30% al 50%, y 
finalmente, siguiendo la tendencia presentada a lo largo de la investigación en MA, 
no se logró avance alguno.   
De las evidencias anteriores podemos inferir que para el uso de las metarreglas de 
selección, los estudiantes solo necesitan de lecturas literales para ser 
competentes a la hora de realizar sus resúmenes, ya que en este caso, solo se 
requiere que los educandos aborden el texto de manera explícita, y si bien es 
fundamental conocer los significados básicos de las palabras, no es necesario 
contextualizar, como tampoco hacer uso de los conocimientos previos. Caso 
totalmente opuesto sucede con las metarreglas de construcción, ya que para la 
producción de un texto siguiendo sus lineamientos se demandan competencias 
lectoras más complejas: -inferencial y crítica- lo que exige en la ejecución del 
resumen un mayor esfuerzo al tener que relacionar los referentes a los que alude 
cada texto. Por consiguiente, los educandos deben producir nuevos enunciados 
donde dejen en claro una posición propia, y para tal efecto, ya no es suficiente 
ceñirse a lo que el texto señala de manera literal, sino que además, es 
imprescindible hacer uso de los conocimientos previos, no solo de los referentes 
del enunciado, sino también, de las estrategias estructurales que venimos 
señalando en esta SD y que Martínez nos lo indica claramente:    
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Los lectores competentes utilizan una “estrategia estructural” que representa el 
carácter activo de su comprensión, al contrario los lectores menos competentes no 
reconocen la importancia de los señalizadores y por tanto utilizan “estrategias de 
listado” de tipo fragmentario, que da evidencia de que no poseen estrategias que les 
permitan realizar un procesamiento activo del texto. (Martínez, 2004, p. 79). 
Es importante a la hora de analizar los resultados de la SD, tener claro el grado y 
la edad de los estudiantes, ya que apenas inician su proceso en la Educación 
básica secundaria; de esta manera, en la implementación de  la secuencia 
didáctica, desde el diagnóstico inicial los educandos se acomodaron con mayor 
facilidad a los ejercicios que se ciñeron explícitamente a lo impreso en los textos, 
seguramente como consecuencia de las experiencias a lo largo de su proceso 
escolar, en un contexto donde predominan los ejercicios literales. Por 
consiguiente, en el desarrollo de la SD, específicamente en los ejercicios donde se 
necesitaron procesos más complicados, los educandos se sintieron incómodos, ya 
que en este caso no tenían los suficientes referentes. Y como podemos inferir, si 
observamos las evidencias en MA que prácticamente no hubo ningún progreso. El 
motivo estriba en que en este nivel la exigencia es máxima, si consideramos el 
grado y la edad donde se encuentran estos estudiantes, además del contexto de 
la educación pública en Colombia. Pero de igual manera, los resultados nos 
revelan una mejoría general en A, especialmente en tópicos como la lectura 
inferencial y la lectura coherente. Sin embargo, el principal logro de la secuencia 
didáctica se evidenció, tanto en la capacidad de hacer lecturas literales como en el 
uso sistemático de las metarreglas selectivas, lo que permitió a los educandos 
apropiarse de estrategias con un fin determinado, como fue reducir el texto a lo 
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esencial, con la suficiente coherencia para entenderlo más fácilmente, y de 
manera duradera. 
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RECOMENDACIONES 
 
De acuerdo a los objetivos propuestos en la SD –cuyo fin fundamental fue mejorar 
la comprensión lectora de los estudiantes de grado 6-2 de la Institución Educativa 
Byron Gaviria,  siguiendo las metarreglas propuestas por Van Dijk– y como ya se 
mostró al final del análisis de los  resultados, los datos sobre la aplicación de las 
reglas de tipo selección fueron positivos, en contraste, los resultados de la 
ejercitación de las reglas de tipo constructivo y las lecturas críticas estuvieron más 
bien regulares. Si bien se esperaba dificultades en estos dos tópicos, se 
evidenciaron problemas a la hora de la puesta en práctica de los ejercicios, a 
pesar de que en el momento de su explicitación sus teorías fueran comprendidas 
por los estudiantes. Pero una cosa es entender las teorías y otra ponerlas en 
práctica, ya que a diferencia de la ejecución de las metarreglas selectivas, en las 
constructivas, los estudiantes no tenían todavía las herramientas necesarias para 
ejercitarlas adecuadamente.  
Como primera medida es importante planear cuidadosamente el tiempo necesario 
la realización de cada uno de los ejercicios de la Secuencia Didáctica, 
presumiendo las contingencias que seguramente van a resultar durante el 
proceso. Por este motivo, de acuerdo a la experiencia en esta investigación, 
teniendo en cuenta la escasa edad y el grado en que están los estudiantes, se 
recomienda que las metarreglas no se trabajen en una sola secuencia didáctica, 
ya que la explicitación de todas éstas al mismo tiempo, ocasionó que los 
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estudiantes se confundieran y además de no haber asimilado correctamente las 
reglas constructivas, perjudicó la eficiente ejercitación de las reglas selectivas. De 
ahí que sería preferible, si se va trabajar en grados como sexto o quizá séptimo de 
Educación Básica Secundaria, que se efectúe la investigación solo con las 
metarreglas de selección, acompañado de las estructuras de los textos, y 
posteriormente, quizá en un grado superior, continuar con las metarreglas de 
construcción y la profundización de la coherencia de los enunciados.    
Teniendo en cuenta las evidencia anteriores, se considera que para el 
entendimiento de las reglas constructivas es necesario una maduración en el 
aspecto cognitivo de los educandos, es decir, es preferible su ejecución en un 
grado octavo o más adelante, hasta que sean las primeras lo suficientemente 
ejercitadas –metarreglas selectivas–. Hay que pensar que antes de explicitar las 
metarreglas constructivas es importante dejar claro los conocimientos de la 
estructura del texto, ya que en este nivel, sin este aspecto, es imposible que los 
estudiantes logren dominarlas. 
Dentro de este marco, durante la Secuencia Didáctica se debe tener presente las 
recomendaciones de Martínez en la pedagogía interactiva, en el caso específico 
del protagonismo del lenguaje en el aprendizaje. Por lo pronto, como primera 
medida, es transcendental la realización de los ejercicios acompañados de los 
pares, estimulando el libre diálogo y la interacción cooperativa entre los 
estudiantes, a sí mismo, especialmente en las lecturas inferenciales y críticas, es 
preciso atender las situaciones del enunciado, como son las diferentes voces que 
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se van presentando en los procesos de lectura. Igualmente, se recomienda que el 
docente lleve una especie de bitácora donde se vigile el proceso de cada 
estudiante lo más detalladamente posible, ya que como suele suceder, algunos 
estudiantes pueden pasar inadvertidos y quedarse rezagados, siendo conveniente 
aprovechar la presencia de estudiantes que se destaquen en su comprensión de 
los ejercicios con más facilidad y estimularlos para que cooperen con estudiantes 
que presenten dificultades o sean distraídos.   
 En relación con las implicaciones de la Secuencia Didáctica, observamos una 
situación parecida entre la manera como los estudiantes desarrollaron los 
ejercicios de las metarreglas constructivas y los ejercicios relacionados con la 
coherencia del texto. Estos tópicos coincidieron por la dificultad que tuvieron los 
educandos en el desarrollo de los resúmenes usados en las pruebas de 
evaluación; pero lo que llama la atención, fue no evidenciar avance significativo en 
el postest con referencia al pretest. Por lo pronto se sugiere trabajar estos temas, 
como ya se ha señalado, después de haberse practicado lo suficiente, tanto las 
metarreglas selectivas como la estructura del texto, siendo estos ejercicios, según 
los resultados, los más fáciles de comprender. Lo que se sugiere es aprovechar en 
los estudiantes su disposición para aprender las metarreglas selectivas y así lograr 
profundizar en la realización de sus resúmenes, ya sea de manera estructural, lo 
que no significa que sea menos importante, teniendo en cuenta que el aprendizaje 
es un proceso gradual que sucede a través de la progresiva modificación de los 
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conocimientos previos y según estén éstos fortalecidos, depende la calidad de los 
nuevos.         
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CONCLUSIONES 
 
Después de la experiencia que nos deja la ejecución de esta investigación tan 
importante, como es la optimización de procesos para comprender textos, y luego 
de haber analizado sus resultados, es preciso formular las siguientes 
conclusiones:   
Con la implementación del pre-test la mayoría de los estudiantes realizaron sus 
resúmenes extrayendo los párrafos que a su parecer eran los más importantes, 
Así transfirieron las partes del texto de manera literal, sin ninguna intensión, si 
quiera de parafrasear. Teniendo en cuenta lo anterior, se pudo evidenciar el 
desconocimiento de estrategias de los educandos para la ejecución de resúmenes 
estructurados, de este modo, se explica sus dificultades a la hora de entender 
apropiadamente el texto. 
El resumen elaborado por los estudiantes de acuerdo a la primera lectura en el 
diagnóstico inicial se caracterizó por la ausencia de conectores. En lugar de estos, 
sus estrategias para organizar las oraciones de sus resúmenes consistieron en 
separarlos con un punto, ya sea seguido o a parte. Lo que dio como resultado 
enunciados con párrafos aislados, sin ninguna coherencia.  
Otro aspecto que la mayoría de los estudiantes no tuvieron presente en la 
ejecución de sus enunciados en el diagnóstico inicial fue en la estructura del texto 
expositivo –problema/solución– puesto que sus resúmenes no se estructuraron de 
tal forma. Teniendo presente su importancia en la comprensión del texto, si bien 
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algunos textos los tenían en sus enunciados, los estudiantes no fueron 
conscientes de ello.  
De acuerdo con las evidencias que arrojó el diagnóstico final después de la 
implementación de la Secuencia Didáctica, se demostró que los estudiantes 
pueden mejorar ostensiblemente los procesos de comprensión lectora cuando se 
apropian de las estrategias pertinentes para tal fin, como fue este caso, con las 
metarreglas según Van Dijk, transverzalizado con la pedagogía interactiva de 
Martínez.  
 Se evidenció de manera positiva las recomendaciones de la Dra. María Cristina 
Martínez en el sentido de que los estudiantes tengan los suficientes conocimientos 
previos sobre las estructuras que intervienen en el texto como tal, como fue 
explicitado en esta Secuencia Didáctica, proponiendo la identificación de las 
estructura problema/solución en textos de tipo expositivo.   
 Si bien hubo dificultades de los estudiantes al enfrentarse a la realización del 
resumen del texto proporcionado en el pretest, los porcentajes de los resultados 
del postest generaron aún más dudas en cuanto a su desempeño en las distintas 
competencias, manifestándose claramente, que la capacidad de hacer lecturas 
críticas es muy baja e incluso nula, puesto que el porcentaje marcó Inaceptable 
para el 90% de los estudiantes. 
Después de la implementación de la secuencia didáctica y evaluar el postest se 
evidenció un progreso generalizado de acuerdo a los resultados de la 
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investigación, donde figura el nivel A como el campo donde más se progresó, 
especialmente en las metarreglas de selección, la lectura literal y la estructura de 
textos: problema/ solución. En contraste MA fue donde menos se progresó, 
partiendo de los resultados donde los porcentajes permanecieron en ceros, como 
fueron los casos de la lectura inferencial, crítica y las metarreglas de construcción. 
En términos generales gracias a la implementación de la Secuencia Didáctica los 
estudiantes realizaron sus resúmenes más estructurados, especialmente con el 
uso adecuado de las metarreglas de selección de una manera organizada, 
logrando reducir el texto a lo esencial y teniendo presentes los temas más 
importantes, lo que permitió, como consecuencia, entender mejor el texto. 
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Anexo 2: Resumen realizado a partir del pre-text 
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Anexo 3: Post-Test 
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Anexo 4: Resumen realizado a partir del post-test  
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Anexo 5: Taller explicitación de teoría de Van Dijk sobre las 
macrorreglas 
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Anexo 6: Taller para practicar las metarreglas 
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